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fierait sans doute sa façon de faire par
une certaine compréhension de l’ap-
prentissage. Organiser l’enseignement
comme la simple exposition du savoir
d’un adulte (présumé savant) à des
élèves (présumés ignorants) suppose
qu’on comprenne l’apprentissage
comme une activité passive ne nécessi-
tant pas de la part de la personne qui
apprend autre chose que la perception
sensorielle. Pour qu’il en soit ainsi, il faut
présumer que les individus sont dotés
d’un mécanisme automatique (appelé
parfois « intelligence ») permettant le
choix des capacités intellectuelles néces-
saires à la compréhension et le dévelop-
pement de celles-ci au besoin. On croit
qu’un élève est capable de diriger lui-
même sa compréhension : qu’il peut
réaliser par lui-même qu’il ne comprend
pas, identifier ce qui fait défaut à sa
compréhension et profiter de nos
exposés pour y remédier.
À bien y penser, dans le contexte d’une
telle conception de l’apprentissage, l’en-
seignement n’a pas vraiment de fonction
spécifique indispensable. En effet, s’il
s’agissait seulement pour les enseignants
de communiquer des informations
structurées, le « transmetteur » pourrait
facilement être remplacé par tout autre
support du savoir : livre, télévision, di-
aporama, musée, conférences, etc. Or,
l’étude de l’enseignement, à la lumière
des nouvelles conceptions de l’appren-
tissage, montre que les professeurs qui
« Il apparaît que l'acquisition du savoir ne se fait pas par simple contact avec
le savoir d'un autre. Il faut le reconstruire en soi. Pour cela, il faut en être
capable. Or souvent nous donnons nos cours sans nous demander quelles
sont les habiletés que l'élève doit utiliser pour arriver à apprendre à partir de
ce que nous lui donnons ». C'est la constatation faite par Marilla Svinicki,
professeure à l'Université du Texas.
Dans un article intitulé « It Ain't Necessarily So : Uncovering Some Assump-
tions About Learners and Lectures », l'auteure présente huit postulats
conduisant plusieurs enseignants à ne retenir que l'exposé comme stratégie
de médiation dans leur méthode d'enseignement et à croire que leurs
exposés magistraux sont efficaces en soi. » (Saint-Onge, M., « Moi j'enseigne,
mais eux apprennent-ils ? », Pédagogie collégiale, vol. 1, n° 1, octobre 1987,
p. 13)
Michel Saint-Onge commente ici le sixième postulat.
LES POSTULATS
1- La matière que j'enseigne est assez intéressante pour capter l'attention
des élèves. (Id., p. 16-18)
2- Les élèves sont capables d'enregistrer et d'intégrer un flot continu
d'informations pendant plus de 50 minutes. (Ibid., vol. 1, n° 3, mars 1988,
p. 13-16)
3- Les élèves apprennent en écoutant. (Ibid., vol. 2, n° 2, décembre 1988,
p. 17-20)
4- Les élèves sont des auditeurs avertis et habiles à prendre des notes.
(Ibid., vol. 2, n° 3, mars 1989, p. 15-18)
5- Les élèves ont les connaissances préalables et le vocabulaire suffisant
pour arriver à suivre les exposés. (Ibid., vol. 2, n° 4, mai 1989, p. 20-23)
6- Les élèves sont capables de diriger seuls leur propre compréhen-
sion.
7- Les élèves sont assez sûrs d'eux-mêmes pour le dire lorsqu'ils ne
comprennent pas.
8- Les élèves peuvent traduire en action ce qu'ils entendent.
font vraiment apprendre ne sont pas de
simples communicateurs de leur savoir :
ils dirigent le développement des capac-
ités intellectuelles de leurs élèves.
On a cru assez longtemps que l’intelli-
gence était assez peu modifiable, soit
par l’école, soit par les exercices de
l’individu en vue de contrôler son propre
apprentissage1. Aussi, l’apprentissage
était-il conçu comme l’utilisation passive
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de capacités déterminées une fois pour
toutes.
Aujourd’hui, on considère que savoir
n’est pas retenir temporairement des
informations pour les « régurgiter » sur
demande, mais plutôt faire référence à
des modèles cognitifs permettant d’in-
terpréter des réalités complexes ; c’est
aussi utiliser ces modèles pour créer de
nouvelles organisations nécessaires à
la résolution de problèmes ou à la clari-
fication de nouvelles situations. On ne
peut plus alors concevoir l’apprentis-
sage comme la simple mémorisation
machinale de chaînes verbales ou d’in-
formations pré-structurées. L’apprentis-
sage apparaît comme l’utilisation de con-
naissances nouvelles (faits ou procé-
dures) et de stratégies spécifiques pour
comprendre différemment des idées ou
des problèmes. Apprendre, c’est donc
acquérir des capacités intellectuelles
permettant de PENSER DIFFÉREM-
MENT. C’est une activité qui engage les
élèves et qui exige que l’enseignement
soit organisé en fonction des capacités
à acquérir.
Voyons donc plus en détail ce qu’est
l’apprentissage, de façon à mettre en
évidence le rôle de l’enseignement dans
ce processus.
LE PROCESSUS D’APPRENTISSAGE
Tout professeur se fait une idée de la
façon dont les élèves apprennent ; la
recherche actuelle porte à croire que
cette idée influence grandement ce qui
est enseigné en classe et comment cela
est enseigné. Afin d’évaluer si les ex-
posés suffisent pour que les élèves
fassent des apprentissages complets,
nous allons chercher à décrire ce que
l’on entend par apprentissage. Nous
ferons cette description à partir d’une
série d’énoncés tirés du livre Strategic
Teaching and Learning 2.
Apprendre, c’est poursuivre un but
On reconnait aujourd’hui assez unani-
mement, chez les professeurs et chez
les chercheurs, que l’apprentissage est
une activité guidée par des buts3. On sait
que les apprenants efficaces cherchent
essentiellement à atteindre deux buts :
1) comprendre la signification des tâches
qu’on leur demande d’accomplir ;
2) contrôler leur propre processus d’ap-
prentissage. Pour que les élèves s’en-
gagent effectivement dans l’apprentis-
sage, ils doivent avoir le sentiment
d’« utilité », pour eux-mêmes, du savoir
proposé. Il est typiquement humain de
chercher à donner une signification, à
interpréter, à comprendre ce qui arrive.
À partir de ce qu’on leur donne à faire à
l’école, les élèves se contruisent une
compréhension de ce que l’on attend
d’eux. Des élèves à qui on demande
constamment de répéter ceci ou cela,
par exemple,  finissent par comprendre
qu’on s’attend qu’ils reproduisent les
énoncés du professeur plutôt que d’in-
terpréter ces énoncés et de les utiliser
dans diverses situations.
Par l’enseignement, on instruit et en
même temps on éduque, c’est-à-dire
qu’on façonne la personnalité de l’élève.
Dans le choix des connaissances à trans-
mettre, dans la façon d’enseigner, il y a
un « curriculum caché »4 qui fait appren-
dre ce que c’est que d’apprendre. Quel
but l’élève donne-t-il à ce que je lui
demande de faire en classe ? L’élève
comprend-il que je lui demande d’arriver
à expliquer CE QU’EST la réalité (con-
naissance déclarative), COMMENT on
arrive à une telle explication (connais-
sance procédurale) ou QUAND cette
explication est utile (connaissance con-
ditionnelle) ? Ou l’élève comprend-il
qu’on sait déjà en quoi consiste la réalité
et qu’il suffit de répéter l’explication toute
faite que je lui communique ? Selon lui,
à quoi servent les travaux que je lui
demande : à obtenir la note de passage
ou à développer ses capacités ?
Lorsqu’on croit que l’enseignement n’in-
fluence pas vraiment le développement
de l’intelligence des élèves, qu’il ne peut
y avoir de développement de l’intelli-
gence initiale, lorsqu’on ne conçoit pas
que l’apprentissage est déterminé par
les nouvelles capacités intellectuelles à
faire acquérir aux élèves, lorsqu’on ne
croit pas qu’il existe des méthodes
d’enseignement qui permettent effec-
tivement d’amener des élèves ayant des
difficultés d’apprentissage à améliorer
leurs capacités et leurs performances, il
est difficile d’exprimer aux élèves l’idée
que le but que nous poursuivons, en-
semble, est de développer leur capacité
de penser d’une nouvelle manière dans
les divers domaines du savoir.
Apprendre, c’est intégrer
de nouvelles informations
à sa connaissance antérieure
Il y a une cinquataine d’années, Bache-
lard déplorait que les professeurs « ne
comprennent pas qu’on ne comprenne
pas ». Pourtant ils savent bien que la
compréhension n’est pas un phénomène
instantané, même s’ils souhaiteraient
qu’il le soit.
Des progrès remarquables ont été faits
depuis pour expliquer les difficultés de la
compréhension des élèves. Avant de
suivre un cours, l’esprit des élèves n’est
pas une « table rase », un tableau vide
sur lequel les professeurs auraient toute
liberté d’inscrire la vraie connaissance.
En fait, les élèves se font déjà une idée,
une conception de la réalité qui sera
enseignée en classe. Ces façons d’ab-
order la réalité ne s’effacent pas instan-
tanément à l’écoute du professeur.
En réalité, les élèves abordent les tâ-
ches scolaires (écoute, lecture, obser-
vation, …) à l’aide de leurs anciennes
conceptions5 et ces conceptions initia-
les persistent souvent malgré les activi-
tés scolaires6.
Les élèves interprètent d’abord les événe-
ments à l’aide de leurs structures men-
tales existantes, et cette interprétation
n’est probablement pas celle à laquelle
veut les conduire le professeur. En effet,
ces structures sont, la plupart du temps,
fonctionnelles, suffisantes à la survie
dans un contexte familier. Par contre, les
structures que désire voir apparaître un
professeur sont des structures plus
En fait, les élèves se
font déjà une idée, une
conception de la réalité
qui sera enseignée en
classe. Ces façons
d'aborder la réalité ne
s'effacent pas instan-
tanément à l'écoute du
professeur.
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complètes, plus complexes aussi,
permettant une activité qui arrive à influ-
encer ces réalités. Les é lèves
comprennent donc toujours quelque
chose et cette compréhension les satis-
fait habituellement ; le problème est qu’ils
ne comprennent pas de la façon atten-
due. Le rôle de l’enseignement consiste
à faire passer des conceptions fonction-
nelles aux concepts scientifiques ; et au
cœur de l’enseignement, se trouve une
relation, un cycle d’échanges entre le
professeur et ses élèves. Cette interac-
tion est nécessaire et doit se poursuivre
jusqu’à ce que les élèves aient acquis
les nouvelles structures cognitives né-
cessaires à la compréhension visée.
Il n’est pas surprenant qu’il soit difficile
pour les élèves d’intégrer les nouvelles
informations à leur connaissance anté-
rieure. Plusieurs facteurs influencent cette
capacité. D’abord, les élèves ont de la
difficulté à activer la connaissance
antérieure la plus appropriée lorsque
l’information présentée est obscure, en
désordre ou insignifiante7. D’autres fac-
teurs sont liés aux caractéristiques des
élèves : l’absence d’informations suffi-
santes dans un domaine donné8 et la
piètre qualité de l’organisation des infor-
mations mémorisées rendant celles-ci
difficilement accessibles, notamment à
cause de l’absence de liens entre les
informations et les procédures d’applica-
tion. Donc, pour arriver à comprendre
quelque chose de nouveau, il faut avoir
des connaissances suffisantes dans ce
domaine, proportionnellement au niveau
de difficulté de l’information nouvelle et, de
plus, il faut être capable d’avoir accès à ce
qu’on a mémorisé. Cet accès dépend des
opérations d’apprentissage des élèves :
l’organisation des informations et les
stratégies de recherche des informations.
On peut se demander si l’enseignement,
tel qu’il est exercé, encourage l’exercice
de ces opérations d’apprentissage.
Apprendre, c’est organiser
sa connaissance
On remarque que les élèves qui réussis-
sent le mieux arrivent à dégager une
interprétation et à imposer une organi-
sation aux présentations peu structu-
rées ; ceci n’est pas le cas pour les
élèves les plus faibles. Ces derniers
tirent très peu profit d’informations
désorganisées et on sait qu’on arrive à
améliorer leur performance en organi-
sant bien les informations qui leur sont
transmises. On sait également que les
spécialistes dans un domaine possèdent
des connaissances que les autres n’ont
pas ; leurs structures de connaissances
sont aussi mieux organisées et mieux
intégrées. Ainsi, lorsqu’on demande à
un novice de décrire, sous forme de
réseau, ce qu’il sait d’un sujet donné, on
obtient une suite additive de concepts,
alors que si on demande la même chose
à un spécialiste, on obtient des struc-
tures d’organisation complexes où des
liens relient entre eux plusieurs éléments.
De plus, lorsqu’on demande aux experts
de refaire l’opération après avoir appris
quelque chose, ils restructurent le réseau
pour intégrer la nouvelle information, de
façon à modifier certains concepts et à
établir de nouveaux liens. Au contraire,
dans la même situation, les novices
ajoutent tout simplement la nouvelle in-
formation à la structure existante de
façon à prolonger une suite sans lien
avec d’autres éléments.
Les structures d’organisation des idées
ou des informations sont internes, bien
sûr ; cependant, on sait bien que de
telles structures se manifestent dans la
présentation de données. Aussi, on
s’intéresse grandement à l’enseigne-
ment de la construction des représenta-
tions graphiques par les élèves9.
D’ailleurs, la documentation pédago-
gique s’enrichit présentement d’études
sur les effets et les fonctions de l’utilisa-
tion de tableaux, de graphiques, de
réseaux d’organigrammes, sur la com-




L’activité mentale dans le traitement des
informations requiert la présence d’habi-
letés et de stratégies. Les habiletés sont
des activités procédurales qui peuvent
être utilisées dans l’accomplissement
de tâches spécifiques d’apprentissage ;
résumer, structurer, décrire, prédire, sont
des exemples d’habiletés. Les stratégies,
elles, sont des procédures particulières
ou des façons d’exécuter les différentes
habiletés, comme par exemple, l’appli-
cation d’un ensemble de règles spéci-
fiques pour faire un résumé. Habiletés et
stratégies sont donc intimement liées.
Devenir conscients de l’usage qu’on fait
d’habiletés et de stratégies données et
arriver à contrôler ses efforts pour les
utiliser semblent liés à la réussite de nos
apprentissages les plus complexes. Il
ne s’agirait donc pas seulement de con-
naître des stratégies cognitives spéci-
fiques mais également de savoir com-
ment et quand les utiliser pour arriver
efficacement aux résultats visés. Ceci
signifie qu’il faut pouvoir reconnaître que
notre compréhension est inadéquate,
choisir les stratégies adéquates pour
remédier à la situation, évaluer le résul-
tat obtenu à partir d’une estimation de ce
qui serait admissible. Ceci suppose
également qu’on accorde assez d’im-
portance à la tâche pour persévérer
dans nos tentatives de l’accomplir et
qu’on attribue nos succès à nos efforts.
Ce sont là quelques aspects de la méta-
cognition, c’est-à-dire la connaissance
qu’il faut avoir de notre propre fonction-
nement en situation d’apprentissage
pour arriver à le contrôler.
On est aujourd’hui convaincu qu’on peut
modifier de façon marquée la conduite
des élèves, y compris ceux qui sont en
difficulté, à l’aide d’un enseignement qui
fait acquérir explicitement des stratégies
et qui fournit un contexte d’apprentis-
sage permettant l’utilisation et le trans-
fert de ces stratégies. On s’entend égale-
ment pour dire que les élèves appren-
nent mieux lorsque les professeurs diri-
gent l’acquisition des habiletés en met-
tant l’accent sur la démonstration et
l’exercice supervisé et lorsque l’élève
acquiert de plus en plus d’autonomie en
se voyant confier un apprentissage à
faire par lui-même.
Apprendre, c’est procéder par phases
mais de façon récurrente
L’apprentissage ne se produit pas tout
d’un coup, il procède par étapes. Essen-
tiellement, l’apprentissage se fait en trois
phases:1) l’activation de la pensée; 2) le
traitement des informations ; 3) la syn-
chronisation des connaissances (« tun-
ing »).
Au départ, l’apprenant prépare l’appren-
tissage en activant ses connaissances
antérieures. En faisant le survol d’une
question ou d’un problème, il passe
également en revue ses connaissances
sur le sujet. Il s’agit alors de centrer son
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attention sur ce dont il sera question et
de choisir les stratégies appropriées pour
aborder le sujet à l’étude.
Ensuite, l’apprenant s’engage dans la
phase du traitement des informations ; il
s’agit pour lui de s’approprier des infor-
mations nouvelles à l’aide des struc-
tures cognitives qu’il vient d’activer. Ceci
se fait dans un mouvement de va-et-
vient continuel où diverses habiletés sont
utilisées : le questionnement, la vérifica-
tion, la clarification, l’anticipation, le choix
d’informations, le résumé de ce qui est
important, la comparaison avec des
connaissances antérieures. Ici rien n’est
définitif : le processus se met en marche,
s’arrête, reprend...
Enfin, dans la phase de synchronisa-
tion, il faut concilier nouvelles informa-
tions et connaissances antérieures :
résoudre les contradictions, choisir en-
tre les conceptions spontanées basées
sur l’intuition ou sur une observation
incomplète et les conceptions
scientifiques nouvellement organisées,
consolider les nouveaux acquis en
vérifiant l’étendue de leur utilité,
réorganiser sa connaissance du sujet
en fonction des nouvelles capacités
acquises, associer connaissances et
habiletés.
Tout ceci ne se produit pas de façon
linéaire mais par des retours en arrière,
des reprises du processus. Ceci ex-
plique pourquoi il est impensable de
concevoir l’enseignement comme le
traitement une fois pour toutes de sujets




La recherche actuelle tend à démontrer
que ce qui distingue les élèves les plus
jeunes des élèves plus âgés, les élèves
faibles des élèves qui réussissent mieux,
les novices des spécialistes, c’est la
différence dans les connaissances de
départ, la maîtrise du vocabulaire, le
répertoire des stratégies cognitives et
métacognitives, la présence d’automa-
tismes. Tout apprentissage se fait à l’aide
des capacités déjà présentes. Tout
apprentissage n’est donc pas possible
indépendamment des capacités déjà
acquises. Par contre, tout nouvel ap-
prentissage contribue à faciliter ceux qui
viendront. C’est pourquoi, comme le
prétend Ausubel, il semble que le meilleur
prédicteur de la capacité d’apprendre
soit ce qu’on a déjà appris.
Depuis quelques années, on tente d’or-
ganiser l’enseignement sur la base des
différences qui existent entre les élèves.
Cela est-il possible ? Ne vaudrait-il pas
mieux accepter qu’un enseignement
collectif est possible à la condition qu’il
soit organisé sur la base des capacités
antérieurement développées chez
l’ensemble des élèves ? Comment l’en-
seignement tient-il actuellement compte
du développement des élèves auxquels
il s’adresse ? Connaissons-nous quelles
capacités le programme antérieur a réus-
si à développer chez les élèves ?
LA FONCTION DE L’ENSEIGNEMENT
Ce que nous savons de l’apprentissage
nous amène à le concevoir comme un
ensemble d’opérations liées à la pensée.
L’élève peut-il guider lui-même son
apprentissage ? Pas au début ; il ne peut
déterminer par lui même les capacités
qui font défaut à sa pensée. C’est pro-
gressivement que l’enseignement lui
permet de développer des capacités de
métacognition, de réflexion sur ses opé-
rations de pensée. Pour arriver à préférer
l’usage de concepts scientifiques à l’usa-
ge de conceptions fonctionnelles, il faut
avoir été dans une situation d’interaction
où l’activité intellectuelle a nécessité
l’adoption de ces outils de pensée. L’en-
seignement est l’établissement de cette
relation pédagogique où l’activité intellec-
tuelle s’enrichit progressivement grâce
à l’ajout de nouvelles capacités.
Nos outils de pensée sont des inven-
tions humaines ; il ne peuvent être ac-
quis que par une « communication »
humaine. Comme l’exprime le titre du
livre Comment la terre devint ronde 10,
nos représentations du monde et nos
opérations intellectuelles sont le résultat
de longs efforts. L’enseignement est
l’activité qui permet aux membres d’une
société de s’approprier les capacités qui
permettent de tels développement. Lais-
sés à eux-mêmes, les individus ne pour-
raient pas atteindre les mêmes niveaux
de développement.
Mettre en marche
le processus de pensée
Il est nécessaire de pouvoir décrire, avec
le plus de précision possible, la connais-
sance initiale des élèves auxquels
s’adresse un cours et les caractéris-
tiques nouvelles à faire acquérir. Pour
cela, il faut répondre à des questions
comme celles-ci :
— Quelle idée se font les élèves de la
matière enseignée ?
— Comment s’y prennent-ils pour
résoudre tel type de problème ?
— Sont-ils conscients de leur façon de
procéder ?
— Quelles capacités le programme
d’études leur a-t-il permis d’acquérir
jusqu’ici ?
— Comment faire en sorte qu’ils s’inté-
ressent à l’acquisition des nouvelles ca-
pacités visées ?
Assurer la médiation
entre l’élève et le savoir
Si un seul mot devait décrire l’enseigne-
ment ce serait INTERACTION. Comme
nous l'avons vu, l'apprentissage est une
activité complexe qui ne procède pas de
façon linéaire ; il y a trois phases essen-
tielles à respecter : 1) activer la pensée ;
2) traiter des informations nouvelles ; 3)
assurer la synchronisation des connais-
sances.
Chacune de ces phases nécessite une
interaction avec l’élève.
Ici encore, il faut répondre à de nom-
breuses questions. Prenons-les par pha-
ses de l’apprentissage.
Il est impensable de
concevoir l’enseigne-
ment comme le traite-
ment une fois pour
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L’activation de la pensée sur un sujet
d’étude :
— À quel champ d’intérêt des élèves se
rattache l’apprentissage à faire ?
— L’objectif poursuivi par la réalisation
des tâches proposées est-il compris ?
— Les élèves sont-ils conscients des
critères de réussite de l’apprentissage
en cours ?
— Quels outils permettent aux élèves
d’identifier les éléments sur lesquels ils
doivent concentrer leur attention ?
— À quelles connaissances déjà ac-
quises par les élèves l’apprentissage se
relie-t-il ?
— Comment les élèves sont-ils amenés
à se poser des questions ou à émettre
des hypothèses qui soutiendront l’intérêt
au cours de la démarche d’apprentis-
sage ?
Le traitement des nouvelles informa-
tions :
— Au cours de la présentation, les
élèves ont-ils l’occasion de vérifier ou de
questionner leur compréhension ?
— Examine-t-on les arguments logiques
ou ne présente-t-on que les conclusions?
— Comment les élèves sont-ils amenés
à choisir les concepts les plus impor-
tants, à faire des liens, à organiser leurs
idées ?
— Dans quelles circonstances les élè-
ves peuvent-ils évaluer la qualité rela-
tive de leurs idées, les comparer à d’au-
tres, faire des choix ?
La synchronisation des connaissances :
— Est-ce que le cours va assez loin
pour permettre aux élèves d’utiliser les
nouvelles capacités acquises dans l’ac-
complissement de certains travaux ?
— À quelle occasion les élèves peuvent-
ils faire la synthèse de ce qu’ils ont
appris ?
— Comment les élèves peuvent-ils pren-
dre conscience de leur façon de traiter
des questions ou des problèmes ?
— Ont-ils fait assez d’exercices d’appli-
cation diversifiés pour juger de l’utilité
des capacités acquises ?
Comme l’illustrent ces questions, le pro-
cessus d’apprentissage est complexe.
Le savoir professionnel des enseignants
devrait leur permettre non seulement
d’organiser les phases de l’apprentis-
sage mais également de prévoir la réac-
tion des élèves face aux nouveaux ap-
prentissages et d’identifier les difficultés
qu’ils rencontreront éventuellement.
Ainsi, les enseignants développeront des
stratégies qui facilitent l’interaction péda-
gogique.
Maintenir la relation pédagogique
Seule la persévérance de l’enseignant
peut venir à bout de la satisfaction nor-
male qu’a l’élève des capacités qu’il a
déjà. La fragmentation actuelle des
programmes d’études et des emplois du
temps ne facilite pas la poursuite des
cheminements longs qui caractérisent
les apprentissages d’ordre supérieur.
Pourtant, le temps pédagogique ne peut
pas être égal au temps organisationnel.
C’est là un problème auquel il faudrait
réfléchir. Comment maintenir la relation
pédagogique jusqu’à ce que les nou-
velles capacités aient été acquises dans
le contexte actuel des cours minutés et
des programmes éclatés ?
Évaluer la qualité des apprentissages
On comprend aujourd’hui que l’évalua-
tion des apprentissages fait partie inté-
grante de l’enseignement. C’est le moyen
indispensable à la prise de décisions par
l’enseignant en ce qui concerne la pour-
suite de sa relation pédagogique. On
constate cependant que des résultats
positifs à l’évaluation, telle qu’elle est
pratiquée actuellement, peuvent être
trompeurs. Plusieurs études en ce sens
démontrent que des élèves ayant bien
réussi des cours de sciences n’ont pas
pour autant développé l’esprit scienti-
fique et les capacités que cela suppose.
On peut toujours obtenir de bons résul-
tats en mesurant l’habileté la plus simple :
la mémorisation machinale de données.
Une évaluation axée sur la présence
des diverses capacités intellectuelles
ne pourrait-elle pas nous être d’une plus
grande utilité ? En fournissant des indi-
ces sur le fonctionnement de l’intelli-
gence des élèves, elle nous permettrait
de mieux intervenir, de travailler à l’ajout
des capacités manquantes.
CONCLUSION
L’enseignement pourrait être l’exposé
structuré de nos propres connaissances
si les élèves disposaient déjà de toutes
les capacités nécessaires à l’apprentis-
sage. Or, si les élèves sont capables de
conduire leur propre compréhension à
l’aide des capacités intellectuelles qu’ils
possèdent déjà, ils ne sont pas initiale-
ment capables de conduire le processus
d’acquisition de nouvelles capacités qui
leur permettraient de comprendre
différemment. C’est une des fonctions
de l’enseignement que de les aider à
développer ces nouvelles capacités.
Les élèves ont vraiment besoin des pro-
fesseurs.
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